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 Resumen: Este artículo presenta un estudio descripti-
vo de las dimensiones social y didáctica del aprendiza-
je a través de foros online. El objetivo es conocer cómo 
se relacionan los factores sociales y didácticos en las 
fases del proceso de aprendizaje del modelo Commu-
nity of Inquiry. Se analizan los mensajes escritos por 
estudiantes y profesores en cursos de postgrado. El 
método de análisis empleado se basa en el principio 
de minimalización lógica, aplicado con AQUAD. Se 
concluye que el aprendizaje en foros ocurre con inde-
pendencia de la simultaneidad de los factores estudia-
dos, aunque se le presupone un valor añadido para la 
actividad educativa.
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Abstract: This article proposes a descriptive study of 
the social and didactic presences of discourse in on-
line forums. The objective is to ﬁ nd trends adopted 
by the structure in social and didactic discourse on 
the various phases that deﬁ ne the learning process 
of the Community of Inquiry model. The analyzed dis-
course was taken from the discussions led by students 
and teachers in postgraduate courses. The analytical 
method was based on the principle of logical minimi-
zation as applied by the AQUAD. In conclusion the fo-
rum learning takes place regardless of the simultaneity 
of the factors studied, although an added value for the 
educational community is presupposed.
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INTRODUCCIÓN
n esta última década, los estudios relacionados con la interacción y la comu-
nicación en comunidades de aprendizaje han consolidado una de las áreas de 
investigación más prolíferas de la literatura sobre formación online (Akyol y 
Garrison, 2011; Garrison y Akyol, 2013; Loncar, Barrett y Liu, 2014; Marcelo y 
Perera, 2007; Snyder y Dringus, 2014; Zawacki-Richter, Bäcker y Vogt, 2009). El 
continuo desarrollo de tecnologías para la comunicación aplicables a los entornos 
de aprendizaje está generando nuevos escenarios y prácticas educativas que solo 
pueden ser comprendidos y mejorados con nuevos estudios.
Las investigaciones sobre análisis de la comunicación en el aprendizaje online 
han abordado diversas cuestiones, desvelando un paulatino tránsito en el enfoque 
metodológico. La necesidad de generar conocimiento cientíﬁ co útil para la práctica 
ha llevado a los investigadores a introducir estudios que ayuden a comprender con 
mayor profusión los procesos comunicativos (Enriquez, 2011; Grabowski, 2011; 
Song y McNary, 2011). En estos últimos años, el empleo de nuevas técnicas y méto-
dos de investigación han avivado el interés por profundizar en el estudio de aspectos 
más complejos de las comunidades de aprendizaje, como es el pensamiento crítico 
(Akyol y Garrison, 2013; Oriogun, 2009; Redmond, 2014). 
Las comunicaciones en comunidades virtuales de aprendizaje son lugares 
privilegiados para la adquisición y creación de conocimiento (Kreijns, Van Acker, 
Vermeulen y Van Buuren, 2014). En estos entornos, sus miembros comparten ob-
jetivos comunes, fraguan sentimientos de pertenencia al grupo, establecen interac-
ciones intensas y lazos emocionales fuertes, participan en actividades colaborativas, 
acceden a recursos compartidos, reciben apoyo mutuo, y establecen convenciones 
sociales como la lengua, las costumbres, etc. (García Aretio, 2006). En los cursos de 
formación e-learning, estos entornos pueden identiﬁ carse con el foro virtual, con-
cibiéndose como un espacio de aprendizaje colaborativo, que ayuda a la construc-
ción de conocimiento (Zao, Kirk y Mellenius, 2014), apoyándose en las ideas que 
contribuyen al discurso y de las que emerge el conocimiento compartido (Akyol y 
Garrison, 2011; Garrison y Arbaugh, 2007; Snyder y Dringus, 2014).
Una de las cuestiones que mayor interés está suscitando en los especialistas de 
la materia es conocer cómo a través de la discusión se construye el conocimiento 
en entornos de formación e-learning (Hew y Cheung, 2011; Hou y Wu, 2011). 
Esta modalidad formativa deﬁ ne los procesos educativos y comunicacionales apo-
yados en las tecnologías basadas en Internet u otros medios electrónicos, donde el 
aprendizaje puede ser adquirido por medio de un proceso activo de construcción 
de conocimiento (Ke, 2013). 
E
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En el ámbito educativo, los estudios del discurso comienzan en la década de 
los 70 como respuesta a interrogantes que se plantean sobre el aprendizaje y la 
adquisición de conocimiento (Van Dijk, 2000a). Desde entonces, el discurso edu-
cativo se ha venido entendiendo como el acto comunicativo intencional en un con-
texto de interacción socioeducativo (Van Dijk, 2000b). Con el empleo de las TIC 
se acuña el término de discurso electrónico, matizándose el concepto tradicional de 
discurso al estar sujeto a las condiciones técnicas del medio. 
El discurso electrónico es una de las formas de comunicación electrónica 
interactiva. En nuestro estudio, el discurso electrónico se entiende como el acto 
comunicativo intencional que ocurre entre los participantes del proceso formati-
vo, tal que la experiencia compartida posibilite la construcción de conocimiento. 
Los participantes intervienen con aportaciones que se estructuran en mensajes que 
atienden a una temática especíﬁ ca y que pueden estar o no interrelacionados. En 
los casos en los que estos mensajes aparecen enlazados se produce una participación 
interactiva. El discurso analizado toma en cuenta el conjunto de todos los mensa-
jes recibidos en un foro temático de acuerdo con el momento en que se reciben. 
Identiﬁ camos tres tipos de contenido: a) el discurso social, que se reﬁ ere a aspectos 
de la comunicación que integra opiniones, experiencias, emociones de los partici-
pantes y que deﬁ nen la interacción y cohesión del grupo de trabajo; b) el discurso 
didáctico, que integra información sobre el desarrollo de la programación de una 
actividad formativa (métodos, medios, tareas y evaluación) y la actuación de quie-
nes intervienen en esta (normas, cumplimiento de tareas, apoyos y participación); y 
c) el discurso cognitivo, que incluye acciones de pensamiento que llevan a la iden-
tiﬁ cación y reconocimiento de problemas, intercambio de ideas, cuestionamientos, 
asimilación de nuevas ideas y aplicación real de lo aprendido.
Hay una creciente línea de investigación que busca analizar la forma en que 
el discurso electrónico puede apoyar el aprendizaje a través de los niveles de com-
plejidad cognitiva y metacognitiva de los mensajes enviados a los foros. En este 
sentido, se han desarrollado algunos estudios que utilizan el análisis de contenido 
de transcripciones de debates asincrónicos buscando analizar la construcción de 
conocimiento en ambientes asincrónicos (Akyol y Garrison, 2011; Garrison y 
Arbaugh, 2007; Gunawardena, Lowe y Anderson, 1997; Hara, Bonk y Angeli, 
2000; Henri, 1992; Lally, 2001; Loncar, Barrett y Liu, 2014; Oriogun, 2009; 
Oriogun, Ravenscroft y Cook, 2005; Redmond, 2014; Schrire, 2002; Snyder y 
Dringus, 2014).
Henri (1992) desarrolla un método de codiﬁ cación de foros asincrónicos que 
proporciona un marco de trabajo para el análisis de contenido de debates asin-
crónicos. Puesto que la cantidad de participación no es un indicador válido para 
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veriﬁ car la calidad de la interacción, establece un modelo de análisis que incluye 
cinco dimensiones: participativa, social, interactiva, cognitiva y metacognitiva. Su 
modelo pretende promover y apoyar los procesos de aprendizaje colaborativo. Este 
modelo analítico para estudiar el discurso online ha inspirado la mayoría de inves-
tigaciones posteriores.
Gunawardena et al. (1997) utilizan un enfoque de teoría fundamentada para 
desarrollar un modelo de análisis de transcripciones de foros de debate online. A 
través de un análisis de contenido desarrollan un sistema para analizar la construc-
ción de conocimiento en interacción social, identiﬁ cando cinco fases en el proceso 
de evolución de un debate en Internet.
Schrire (2002) analiza el nivel de aprendizaje de los alumnos en foros asincró-
nicos utilizando, entre otros instrumentos, los niveles identiﬁ cados por Bloom: co-
nocimiento, comprensión, aplicación, análisis, síntesis y evaluación. En esta línea, 
uno de los modelos más referenciados es el de Community of Inquiry (CoI), desa-
rrollado por Garrison, Anderson y Archer (2000, 2001) y posteriormente revisado 
por Garrison y Arbaugh (2007). Este asume que el aprendizaje en educación supe-
rior se produce en la interrelación de tres elementos: presencia cognitiva, social y 
enseñanza. Estos investigadores, partiendo de las ideas de John Dewey y Mattew 
Lipman, basaron su marco de trabajo en el análisis de contenido en contextos de 
comunicación asincrónica, desde los que se comparte la información y la construc-
ción de conocimiento en grupo (Harasim, Hiltz, Turoff y Teles, 2000). El modelo 
CoI ha sido implementado recientemente por Akyol y Garrison (2011) para evaluar 
cómo la metacognición se maniﬁ esta en las discusiones online. La dimensión me-
tacognitiva se compone de conocimiento, monitorización y regulación. Una de las 
pistas de revisión del estudio hace mención a la necesidad de desarrollar nuevas es-
trategias para apoyar el proceso de metacognición en una CoI. Así, Snyder y Drin-
gus (2014) están interesadas en comprobar si las discusiones dirigidas por estudiantes 
son una estrategia didáctica efectiva para apoyar el desarrollo de la metacogniciòn 
en contextos online. Quieren conocer en qué grado los estudiantes son capaces de 
co-construir signiﬁ cado cuando participan en discusiones con iguales.
Estos trabajos nos permitieron tratar con un modelo conceptual que utiliza-
mos para analizar la función cognitiva del discurso, asociada con la construcción de 
conocimiento en el contexto educativo de los foros asincrónicos. El modelo consta 
de cuatro fases esenciales, cada una de las cuales nos muestra un descriptor que 
reﬂ eja una aptitud general:
• La primera fase, llamada iniciación, es la fase en la que un problema o duda 
emerge de la experiencia. Surge a partir de un dilema o problema identiﬁ cado 
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o reconocido. En una situación de aprendizaje online cualquier miembro del 
grupo puede iniciar esta fase.
• La segunda es la fase de exploración, donde se produce un intercambio de 
información, de cuestionamientos y lluvia de ideas. En ella los participantes 
intercambian ideas; se requiere que reconozcan la naturaleza del problema, y 
que obtengan la información relevante.
• La tercera fase, integración, va asociada a la fase anterior y supone un esfuerzo 
reiterativo por construir un conocimiento compartido entre los miembros del 
foro, y la asimilación de nuevas ideas en los esquemas cognitivos personales e 
individuales.
• La cuarta fase es la resolución de las dudas o problemas que se plantearon en 
la primera fase. Resolver en la práctica el problema planteado a través de lo 
aprendido en las fases anteriores y compartir esta experiencia con los compa-
ñeros en el foro.
 
Otro de los estudios base de nuestro marco teórico es de Hew y Cheung (2008). 
Para identiﬁ car la participación exitosa de los estudiantes, asumieron siete técnicas 
de facilitación en el discurso caracterizadas por proporcionar hilos de discusión 
más extensos, con mayor profundidad y cualitativamente mejor enlazados: a) apor-
tar opiniones o experiencias propias; b) plantear cuestiones; c) mostrar agradeci-
miento; d) establecer reglas básicas; e) sugerir nuevos enfoques; f) promover la 
participación; y g) hacer resúmenes. A su vez, las agruparon en tres fases funda-
mentales: introducción, interacción y supervisión. Por otro lado, asumiendo que 
una evaluación cuantitativa de la participación puede ser útil, advertimos que una 
mayor frecuencia de mensajes, como concluyó Kim (2013), no sería suﬁ ciente para 
inﬂ uir sustancialmente en el aprendizaje. De igual modo, la saturación de infor-
mación inﬂ uye en la participación y el nivel cognitivo de los participantes (Chen, 
Pedersen y Murphy, 2012).
Partiendo de estos estudios iniciales se construye un sistema de categorías 
para analizar el discurso que se produce en los foros de cursos en e-learning. El 
instrumento se ha validado estableciéndose tres dimensiones para el análisis co-
municativo: cognitiva, social y didáctica (Torres y Perera, 2005, 2009). Así, este 
artículo presenta un estudio para conocer qué fases del proceso de construcción 
de conocimiento establecen relaciones signiﬁ cativas con los aspectos sociales y 
didácticos; y cómo se desarrolla este proceso constructivo de acuerdo al modelo 
CoI en la comunicación asíncrona en la formación e-learning. Desde un punto de 
vista metodológico, cobra especial interés la búsqueda y constatación de relaciones 
signiﬁ cativas y complejas entre variables. El programa AQUAD para el análisis 
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de datos cualitativos ayuda a conﬁ rmar relaciones complejas mediante la minima-
lización lógica (Huber, 2002; Huber, Fernández y Lorenzo, 2001), partiendo del 
método que Ragin (1987) ha llamado método booleano de análisis comparativo. La 
minimalización lógica ha sido empleada en otros contextos de análisis del discurso 
de profesorado (Moral, 1994), siendo escasos este tipo de estudios en el ámbito del 
e-learning.
MATERIAL Y MÉTODOS
Población, muestra y recogida de datos
La población hace referencia al material textual que se genera en los foros de de-
bate de los cursos de e-learning durante dos años académicos. En consecuencia, no 
entendemos la población como los participantes potenciales de un estudio, sino 
en los términos que lo expresan Goetz y LeCompte (1988): “Los grupos humanos 
realizan sus actividades en escenarios y contextos, períodos de tiempo y circunstancias ﬁ nitos 
y especiﬁ cables. Cada uno de estos factores constituye una población limitada, a partir de la 
cual el investigador puede obtener muestras o seleccionar” (p. 88).
En la Tabla 1 se especiﬁ ca la población de la investigación con las caracterís-
ticas de cada curso:
Tabla 1. Población de la investigación
CURSO TIPO Y CONTENIDO MODALIDAD ESTUDIANTES / TUTORES
Curso A
Experto en Diseño, Innovación y 
Métodos en Educación
(250 horas, 1 año)
b-Learning 18 estudiantes4 tutores
Curso B
Especialización en e-learning. 
NN.TT. para el aprendizaje a través 
de Internet
(100 horas, 1 año)
e-learning 86 estudiantes5 tutores
Curso C
Experto en e-learning. NN.TT. para 
el aprendizaje a través de Internet
(250 horas, 1 año)
e-learning 66 estudiantes8 tutores
Curso D
Doctorado: Didáctica y Organización 
de Instituciones Educativas
(dos años)
e-learning
23 estudiantes (1er año)
18 estudiantes (2º año)
7 tutores
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CURSO TIPO Y CONTENIDO MODALIDAD ESTUDIANTES / TUTORES
Curso E
Especialización en Análisis de 
datos cualitativos en Investigación 
Educativa: El programa AQUAD-5.8
 (100 horas, 6 meses)
e-learning 24 estudiantes5 tutores
Total 217 estudiantes
29 tutores
Dentro de las variantes de la selección basada en criterios, o muestreo intencio-
nado, señaladas por Goetz y LeComte (1988) o McMillan y Schumacher (2005), 
llevamos a cabo la selección por cuotas. Esta técnica, a diferencia de la selección 
exhaustiva, que cubre la totalidad de la población, se limita a un subconjunto de la 
población. Así, este estudio comenzó identiﬁ cando los subgrupos relevantes, que 
en este caso fueron dos grandes conjuntos: los foros de carácter principal, cuya ﬁ -
nalidad era servir de seguimiento general del curso para tutorías, consultas y/o du-
das, y los foros especíﬁ cos, dedicados a atender las dudas de un tema especíﬁ co, con 
una ﬁ nalidad muy determinada o centrados en algún aspecto concreto. Finalmente 
nos centramos en los foros generales, siendo el criterio de selección la riqueza y 
variedad en la información que proporcionan. Las funciones de estos foros fueron 
las siguientes:
a. Entrega de actividades y gestión de la comunicación.
b. Dinamización de la comunicación.
c. Tutorización global, que incluye: orientaciones sobre la programación del 
curso durante su desarrollo; trabajo especializado en un tema concreto; y re-
solución de aspectos técnicos.
De esta forma, la muestra deﬁ nitiva la constituyeron diez foros generales, como 
recoge la Tabla 2:
Tabla 2. Muestra de la investigación
FORO NOMBRE FUNCIONES
Foro 1 Curso A-I a, b, c
Foro 2 Curso A-II a, b, c
Foro 3 Curso B-I a, b, c
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FORO NOMBRE FUNCIONES
Foro 4 Curso B-II a, b, c
Foro 5 Curso B-III a, b, c
Foro 6 Curso B-IV a, b, c
Foro 7 Curso C a, b, c
Foro 8 Curso D-I b
Foro 9 Curso D-II b
Foro 10 Curso E b, c
Todos los cursos fueron desarrollados en la plataforma tecnológica Blackboard©. 
El contenido textual de los foros fue recuperado directamente a partir del registro 
de grabación incorporado en la propia plataforma y organizados posteriormente en 
archivos con formato RTF para su codiﬁ cación en AQUAD. El discurso generado 
tenía como temáticas la propia formación teórica y metodológica sobre e-learning, 
la capacitación investigadora en cursos de doctorado y la formación técnica en 
software para el análisis cualitativo de datos. Se recogieron 2037 mensajes y 41346 
líneas de texto en el conjunto de todos los foros, en los que intervinieron 217 es-
tudiantes y 29 tutores, procedentes de España y Latinoamérica. Apenas un 10% 
de los estudiantes fueron de los últimos cursos de grado, mientras el resto eran 
egresados con diferentes perﬁ les y ocupaciones profesionales de todas las áreas de 
conocimiento. Por su parte, todos los tutores eran especialistas en su campo de 
conocimiento y en la tutorización de la formación a través de Internet.
Proceso de análisis de los foros
La unidad de análisis que se deﬁ ne para la codiﬁ cación es el mensaje. Previo al pro-
cedimiento de análisis, se realiza la codiﬁ cación de todos los mensajes tomando en 
cuenta el sistema de categorías creado. Este sistema viene caracterizado por tres di-
mensiones interrelacionadas: cognitiva, social y didáctica. La dimensión cognitiva 
deﬁ ne el grado por el que los miembros de una comunidad son capaces de construir 
signiﬁ cados a través de la comunicación que mantienen entre sí. La dimensión so-
cial hace referencia a la capacidad y habilidad de los miembros para proyectar sus 
rasgos personales dentro de la propia comunidad, de modo que se muestran unos a 
otros como ‘personas reales’. Y la dimensión didáctica deﬁ ne la planiﬁ cación y di-
seño, facilitación y dirección de los procesos sociales y cognitivos, con el propósito 
de obtener resultados de aprendizajes signiﬁ cativos y educativamente provechosos. 
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Cada dimensión cuenta con sus categorías (11) e indicadores (21); y, a su vez, cada 
indicador tiene asociado un código. Presentamos en la Tabla 3 la estructura de ca-
tegorías y códigos para facilitar su identiﬁ cación en este trabajo.
Tabla 3. Dimensiones, categorías y códigos del sistema de categorías
CATEGORÍAS CÓDIGOS
DIMENSIÓN COGNITIVA
Iniciación de un problema nuevo o sensación de confusión CINIC
Exploración de ideas, búsqueda de información relevante para el problema CEXPL
Integración-construcción CINTE
Resolución del problema CRES
DIMENSIÓN SOCIAL
Afectiva Expresión de emociones (Emociones Positivas) SAEM
Narraciones de aspectos de la vida cotidiana (Experiencias) SANA
Crítica, salida de tono (Crítica) SACR
Interactiva SINT
Ocio SOCI
Cohesión SCOH
DIMENSIÓN DIDÁCTICA
Diseño 
instruccional y de 
gestión
Referencias al programa, currículo (Programa) DGPR
Diseñar métodos (Método) DGMT
Utilizar medios, materiales (Medios) DGME
Establecer normas (Normas) DGNO
Facilitar el 
discurso
Identiﬁ car áreas de acuerdo/desacuerdo (chat) DDAD
Promover la participación, la discusión (Participación) DDPA
Valorar la eﬁ cacia del propio proceso de comunicación (Eﬁ cacia) 
(chat)
DDEP
Tareas Cumplimiento de las tareas DTAR
Contenido de la Tarea DTPR
Apoyos DTAP
Evaluación DTEV
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Durante este proceso, se veriﬁ ca que en todos los foros se evidencian aportaciones 
propias de cada una de las fases del proceso de construcción de conocimiento. 
De hecho, estas aportaciones aparecen organizadas de forma lógica dentro de los 
numerosos temas de discusión que se trataron en cada foro. Como se ha expuesto 
anteriormente, lo importante es descubrir las relaciones signiﬁ cativas entre estas 
fases con los elementos del discurso característicos de las dimensiones social y di-
dáctica. En este punto, cabría discernir sobre aquellos resultados que dependen de 
los análisis que se aplican en el contexto de cada foro de estudio, y aquellos otros 
cuyos análisis amplían su foco para englobar el conjunto de todos los foros. En 
este trabajo optamos por la segunda opción, al entender que se pretende descubrir, 
primero, y comprender, después, estas relaciones en el marco más amplio de la 
comunicación.
Con el objetivo de encontrar relaciones altamente signiﬁ cativas, tomamos las 
fases que deﬁ nen la dimensión cognitiva del sistema de categorías para identiﬁ car 
las posibles variables sociales y didácticas que están asociadas a la construcción de 
conocimiento. Este ha sido deﬁ nido en nuestro estudio como un proceso que abar-
ca diferentes fases continuas y sistemáticas. Esta actividad constructiva y procesual 
que transcurre en el seno de un grupo de aprendizaje, se inicia con el estableci-
miento de la propuesta de un problema (CINIC), continúa con la exploración de 
ideas (CEXPL), que podrán integrarse para producir conocimiento (CINTE), que, 
a la postre, podrá ser aplicado en el contexto real (CRES).
Todo este planteamiento nos lleva a recurrir al programa informático AQUAD 
para el análisis cualitativo de datos. El uso del programa, y concretamente la fun-
ción de minimalización lógica, nos permitió establecer asociaciones entre los có-
digos del sistema de categorías empleado, buscando combinaciones de códigos en 
todos los foros de acuerdo a las condiciones que debe cumplir para la generación de 
conocimiento. Como puede apreciarse en el Cuadro 1, este proceso de búsqueda se 
basó en la comparación constante de tres condiciones. Como condición de criterio 
de comparación se tomó cada uno de los códigos de la dimensión cognitiva. El pro-
cedimiento fue similar en todos los casos: relacionar los códigos de las dimensiones 
social y didáctica con la dimensión cognitiva, tomando cada uno de sus códigos 
como variable de criterio. Finalizado el proceso, se señalará qué condiciones están 
tan invariablemente imbricadas al resultado que no hay más remedio que aceptarlas 
como causas (Huber, 2002). 
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Cuadro 1. Condiciones del proceso de minimalización
CONDICIÓN A                                       CONDICIÓN B
RESULTADOS
Los resultados muestran la importancia que adquieren determinados elementos del 
discurso para propiciar la construcción de conocimiento en grupo, generando así 
un escenario adecuado para el desarrollo del aprendizaje basado en el discurso. Los 
hallazgos se presentan conforme a las distintas fases y a su relación con los aspectos 
sociales y didácticos que intervienen en este proceso.
Con idea de sintetizar los análisis realizados, mostramos dos líneas de resul-
tados organizadas de acuerdo a los objetivos de estudio: a) conocer las fases del 
proceso de construcción de conocimiento que establecen relaciones signiﬁ cativas 
con los aspectos sociales y didácticos; y b) describir cómo se desarrolla este proceso 
DIMENSIÓN SOCIAL
SAEM (Emociones)
SANA (Experiencias)
SACR (Críticas)
SINT (Interactiva)
SOCI (Ocio)
SCOH (Cohesión)
DIMENSIÓN DIDÁCTICA
DGPR (Programa)
DGMT (Métodos)
DGME (Medios)
DGNO (Normas)
DDPA (Participación)
DTAR (Cumplimiento)
DTPR (Tareas)
DTAP (Apoyo)
DTEV (Evaluación)
DIMENSIÓN COGNITIVA
CINIC (Iniciación)
CEXPL (Exploración)
CINTE (Integración)
CRES (Resolución)
RELACIÓN
CONDICIÓN C (VARIABLE DE CRITERIO)
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constructivo. La Figura 1 y la Tabla 3 han sido diseñadas para mostrar las relacio-
nes halladas, dando respuesta a estas dos cuestiones:
Figura 1. Relaciones signiﬁ cativas en las fases del proceso de construcción de 
conocimiento
CONSTRUCCIÓN DE CONOCIMIENTO
 
En una primera lectura de la Figura 1 se conﬁ rma que en todas las fases relativas a 
la dimensión cognitiva se hallan relaciones signiﬁ cativas entre las aportaciones con 
contenido de carácter social y didáctico que estudiantes y profesores integran en 
el discurso. No obstante, pueden apreciarse algunas diferencias en el número de 
estas asociaciones, señaladas con barras en color gris. Encontramos, además, que 
las fases exploración (CEXPL) e integración (CINTE) recogen un mayor número de 
relaciones respecto a las fases iniciación (CINIC) y resolución (CRES). Esto se debe 
a que la participación en las fases intermedias se torna más interactiva, donde los 
mensajes quedan encadenados de acuerdo a algún tema de debate, y, en consecuen-
cia, propician una mayor longevidad de la estructura del discurso. En ambas fases 
se identiﬁ can intervenciones que facilitan el proceso de discusión y promueven la 
participación, como son las opiniones de los participantes cuyo contenido hace 
referencia a experiencias sobre hechos o circunstancias de la vida cotidiana e inter-
venciones que ofrecen aportaciones lúdicas o de entretenimiento que van desliga-
das de los ﬁ nes que se persigue en un curso. 
 En la Tabla 4 se sitúan los resultados de la minimalización lógica en el 
contexto del problema de estudio. Los datos resultantes aparecen interconectando 
las dimensiones trabajadas. Los códigos sociales y didácticos se organizan según los 
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distintos foros. El primer grupo de seis códigos explica los aspectos sociales de la 
comunicación (comienzan con la letra S), mientras que el segundo grupo de nuevo 
códigos deﬁ ne los aspectos de la comunicación didáctica (comienzan con la letra 
D). La aparición conjunta de ambos tipos de códigos se conﬁ rma con el símbolo de 
asterisco en cada celda. Como puede observarse, los dos grupos de códigos apare-
cen asociados, conﬁ gurándose de algún modo, para relacionarse con alguna de las 
fases de la dimensión cognitiva.
Tabla 4. Proceso de desarrollo de la construcción de conocimiento
   DIMENSIÓN COGNITIVA
CINIC CEXPL CINTE CRES
FOROS
CÓDIGOS
1 7 1 2 3 7 1 3 4 7 7
D
IM
EN
SI
Ó
N
 S
O
CI
A
L
SAEM * * * * * * *
SANA * * * * *
SACR * *
SINT * * * *
SOCI * * * * * * * *
SCOH * * * *
D
IM
EN
SI
Ó
N
 
D
ID
Á
CT
IC
A
DGPR * *
DGMT * * * * * * *
DGME * * * * * * *
DGNO * * * * * * *
DDPA * * *
DTAR * * * * * * * *
DTPR * *
DTAP * * * * * *
DTEV * * *
La interpretación de los resultados mostrados en la tabla anterior debe hacerse a 
partir de la lectura vertical de cada columna referida a los distintos foros, barriendo 
de izquierda a derecha las distintas fases del proceso de construcción de conoci-
miento, y veriﬁ cando la relación simultánea de los elementos sociales y didácticos 
del discurso para cada una de las dos dimensiones que la integran. 
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De acuerdo con lo anterior, se evidencian claramente dos hechos que afectan 
a las relaciones estudiadas. El primero explica que la concurrencia de determinados 
aspectos sociales y didácticos del discurso en la fase inicial del proceso de construc-
ción del conocimiento se prolonga a las etapas sucesivas originando la secuenciali-
dad en dicha concurrencia dentro del mismo proceso. Esto ocurre en los foros don-
de el desarrollo del proceso constructivo evidenciado a través de estas relaciones 
se presenta de forma continua, integrando diferentes etapas que pueden comenzar 
desde la fase inicial hasta completar el proceso. Por tanto, la aparición sucesiva de 
los códigos sociales y didácticos desde el inicio del proceso y su traslado a las fases 
subsiguientes es un hecho distintivo en la construcción de conocimiento que se 
da de un modo completo en el foro 7, e incompleto en el foro 1. En estos foros se 
maniﬁ esta la capacidad de los participantes para proyectar sus rasgos personales 
dentro de dicha comunidad de aprendizaje, de modo que se muestran unos a otros 
como personas reales. En este sentido, las aportaciones suelen contener reacciones 
emocionales con una fuerte carga afectiva en la forma de expresar los mensajes y 
se realizan intervenciones que refuerzan la cohesión e identidad del grupo de per-
sonas. En deﬁ nitiva, este rasgo de secuencialidad entre las distintas fases del proceso 
de construcción del conocimiento explicaría cuán importante es la coherencia de 
las relaciones entre las dimensiones para considerar el conocimiento como un valor 
de grupo, sujeto al compromiso de la participación en un discurso común y en la 
implicación del aprendizaje personal. 
El segundo hecho, visible en los foros 2 y 4, aclara que una vez que la concu-
rrencia tiene lugar en etapas posteriores a la fase inicial, las relaciones suelen ser 
signiﬁ cativas aunque generalmente puntuales y localizadas en fases distintas. El 
foro 3 es un caso distinto a los comentados, en el que la relación se da con las fases 
intermedias del proceso de construcción de conocimiento. La secuencialidad en 
esta relación es continua, parcial e incompleta, aunque lógica al tratarse de fases 
cuyo desarrollo se entiende imbricado. Si bien el aspecto social es determinante 
para que exista secuencialidad en las fases del proceso de construcción del conoci-
miento, en este caso el aspecto didáctico es el que mejor deﬁ ne la dirección de los 
procesos cognitivos con el propósito de obtener resultados de aprendizaje signiﬁ -
cativos y educativamente provechosos. Esto último hace referencia a intervencio-
nes sobre el diseño instruccional y gestión de la formación online. 
Por último, y como puede apreciarse, no se hallaron relaciones signiﬁ cativas 
en los foros 5, 6, 8, 9 y 10. Este trabajo no considera objeto de estudio las causas 
que motivaron que en estos foros no se apreciara relación alguna entre los elemen-
tos del discurso analizados y el proceso de construcción de conocimiento.
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DISCUSIÓN
El proceso metodológico que implica la minimalización lógica nos ha permitido 
establecer relaciones signiﬁ cativas entre los elementos sociales y didácticos de un 
sistema de categorías para analizar la comunicación asincrónica en e-learning, res-
pecto a los aspectos cognitivos de construcción de conocimiento en el foro, que 
vienen a reforzar los trabajos de Henri (1992), Garrison (1991, 1992), Garrison et 
al. (2000, 2001).
Todos nuestros foros tuvieron discusiones encadenadas, no estructuradas a 
priori (Jonassen y Remidez, 2005; Oriogun, 2009). En los foros cuyo objetivo es 
reforzar la comunicación y la entrega de tareas, se producen debates cuya interac-
tividad se debe en gran medida a las experiencias personales de los implicados, con 
apoyo en las tareas. Por su parte, en los foros donde se persigue una tutorización 
más global, incluyendo módulos teóricos y prácticas de estudio, aparecen factores 
sociales y didácticos que muestran relaciones con la generación de ideas y conoci-
miento.
En este estudio se evidencia además que la iniciación de nuevos problemas, 
así como el intercambio de información, la propuesta de ideas y la reconsideración 
de sugerencias a las situaciones problemáticas que se plantean, requieren que el 
foro se convierta en una herramienta dinámica que ayude a avanzar en la cons-
trucción de conocimiento, en los términos que establecían Harasim et al. (2000), 
García Aretio (2006, 2007), Garrido (2003) o Jonassen y Remidez (2005). Esto 
supondría que el intercambio de ideas en la actividad de aprendizaje debe ocurrir 
en una fase temprana. No obstante, la interactividad es un factor que, aunque debe 
estar presente en fases iniciales del proceso de construcción de conocimiento, no 
es suﬁ ciente para lograr resultados de aprendizaje positivos (Godwin, Thorpe y 
Richardson, 2008). Cuando se anima la participación en el foro, se impulsa a que 
los participantes compartan sus ideas, dudas y argumentos sobre algún tema. Y eso 
ayuda, no solo a iniciar un tema, sino también a buscar alternativas en la discusión, 
con acuerdos y desacuerdos que favorecen la construcción colectiva de conoci-
miento (Chen-Chung y Chin-Chung, 2008). Nuestros resultados coinciden con 
los obtenidos por Loncar, Barrett y Liu (2014), quienes siguiendo la propuesta de 
Hew y Cheung (2008), enfatizan que las opiniones y experiencias propias, así como 
el planteamiento de cuestiones, vienen a ser las técnicas que mejor facilitan que la 
estructura del discurso sea más densa. 
Por otro lado, resalta como característica fundamental el apoyo que los tuto-
res prestan en la realización de las tareas, de modo que se generan nuevos espacios 
de debate y discusión sobre la temática de estudio. Estas intervenciones de tutores 
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y estudiantes sobre dudas que maniﬁ estan otros compañeros, ayudan especialmen-
te en los primeros momentos de la actividad cognitiva (Ioannou, Demetriou & 
Mama, 2014). Es decir, son signiﬁ cativas estas relaciones al plantear cuestiones de 
inicio de debates o para la posterior exploración de ideas. Se generan reacciones 
que impulsan la construcción de conocimiento, como establecían Henri (1992) y 
Garrison (1992).
El cumplimiento de las tareas nos lleva a generar conocimiento, toda vez que 
los participantes van ofreciendo diferentes soluciones a los problemas o tareas que 
se les presenta. El debate que se produce con la entrega en el foro de tales trabajos 
ayuda a construir conocimiento. Sin embargo, es importante resaltar que estos 
mensajes vienen, en su mayoría, como consecuencia de la obligatoriedad que im-
pone el programa del curso.
Igualmente aparece resaltado, aunque quizás en menor medida, que en las 
fases de inicio de nuevos problemas o en la exploración de ideas, se ofrezcan juicios 
de valor en el foro sobre las actividades realizadas o que se comenten los detalles 
del contenido de la tarea. El adulto quiere tener autonomía y ser origen de su pro-
pio aprendizaje (Wichadee, 2014), lo que aquí se traduce en buscar claridad en las 
tareas que está llevando adelante, compartiendo opiniones sobre cómo deberían 
completarse con éxito las actividades, ofrecer alternativas y tomando parte, en cier-
ta manera, del diseño del programa del curso.
Por último, la integración de ideas viene a ser la fase a la que se llega en el foro, 
siendo poco habitual encontrar la última fase de la dimensión cognitiva que hemos 
establecido en nuestro sistema de categorías: la resolución del dilema o problema. 
Lo comentado conﬁ rma también que la construcción de conocimiento se apoya 
en un ambiente de trabajo positivo, con estudiantes implicados, que intentan fo-
mentar unas relaciones adecuadas (York y Richardson, 2012). Es decir, se necesitan 
estudiantes que alcancen los niveles superiores en el grado de participación en los 
foros propuesto por García Aretio (2007). El humor o las intervenciones irónicas 
están presentes en este tipo de foros y están incidiendo de manera efectiva en esta 
integración de ideas. Y es importante que en los temas de debate haya comentarios 
a sus experiencias particulares, partiendo de ejemplos reales que les llevan a una 
mejor compresión de los aspectos teóricos discutidos.
CONCLUSIONES
Las conclusiones a las que ﬁ nalmente se llega están referidas a la comunicación 
asincrónica en entornos de formación en e-learning en cursos de posgrado. Estas 
resaltan el valor explicativo del modelo de análisis del discurso basado en factores 
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sociales y didácticos, y la capacidad del método de investigación empleado para 
profundizar en el conocimiento del proceso de aprendizaje en foros online. El estu-
dio supera la línea de análisis cuantitativo de Garrison y Arbaugh (2007) y Akyol y 
Garrison (2011) para caminar hacia una aproximación cualitativa que nos ha per-
mitido explorar la naturaleza de las interacciones en discusiones online, en conso-
nancia con estudios más recientes como el de Snyder y Dringus (2014).
El análisis de la comunicación a través del discurso en foros online es una 
herramienta con un gran potencial en investigación, que ayuda a profundizar en 
la comprensión de los procesos educativos que acontecen en e-learning. Concreta-
mente, el empleo de la minimalización lógica ha resultado ser un método de análi-
sis efectivo para descubrir relaciones complejas en los elementos que estructuran y 
organizan la comunicación asincrónica en comunidades de aprendizaje.
El aprendizaje que se genera a través del discurso online en una comunidad de 
aprendizaje requiere de la implicación conjunta de los participantes. Este debe ser 
un proceso compartido y continuado que haga posible que se transﬁ eran elementos 
de grupo en pro del aprendizaje personal y, por ende, favorezca la actividad educa-
tiva en general. La investigación nos dice que las destrezas metacognitivas pueden 
enseñarse, por lo que profesores y estudiantes pueden usar las discusiones para 
lograr un aprendizaje más profundo y favorecer el pensamiento crítico (Snyder y 
Dringus, 2014). 
Se ha estudiado el discurso online de varias comunidades de aprendizaje de 
acuerdo a las relaciones entre los distintos elementos que han deﬁ nido los factores 
sociales y didácticos. El análisis de estos factores ha favorecido un mejor entendi-
miento de cómo se produce la construcción de conocimiento en foros online. Este 
proceso constructivo puede ocurrir con independencia de que los aspectos sociales 
y didácticos del discurso coexistan en las distintas fases en las que se desarrolla el 
conocimiento, aunque la concurrencia de estos factores presupone un valor añadi-
do para la actividad educativa. No obstante, el desarrollo del proceso de construc-
ción de conocimiento requiere del factor social en sus distintas fases para promover 
las fortalezas del grupo hacia un ﬁ n educativo concreto.
 Finalmente, ha de entenderse que el conocimiento sobre la relación de 
estos dos factores estudiados está aún desarrollándose.
Fecha de recepción del original: 20 de enero de 2014
Fecha de aceptación de la versión deﬁ nitiva: 9 de octubre de 2014
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